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Resumen
El objetivo de esta investigación ha sido explorar la relación entre diversas variables perso-
nales y escolares (empatía, autoconcepto y percepción de ayuda del profesor), la sensibili-
dad intercultural y la satisfacción con la vida en alumnado de tercer ciclo de educación 
primaria. Además, se han analizado posibles diferencias en estas variables entre alumnado 
autóctono e inmigrante. En esta investigación participaron 473 alumnos (92,2% autócto-
nos; 7,8% inmigrantes), 52% chicos y 48% chicas, de entre 10 y 13 años (M = 10,79; 
DT = 0,74). Los resultados obtenidos indican mayor sensibilidad intercultural y autocon-
cepto emocional en alumnado inmigrante, y mayor satisfacción con la vida y autoconcep-
to académico en alumnado autóctono. El autoconcepto social es la principal variable 
predictora de la sensibilidad intercultural en alumnado inmigrante, mientras que la empa-
tía emocional, la percepción de ayuda del profesor y el autoconcepto social lo son para el 
alumnado autóctono. El autoconcepto familiar y emocional son las principales variables 
predictoras de la satisfacción con la vida en alumnado inmigrante, y el autoconcepto 
familiar, académico, social y físico, para el alumnado autóctono. Estos resultados son 
discutidos en relación con el desarrollo de programas de intervención para favorecer la 
sensibilidad intercultural y la satisfacción con la vida en alumnado de primaria.
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Resum. Sensibilitat intercultural i satisfacció amb la vida en alumnat autòcton i immigrant
L’objectiu d’aquesta investigació ha estat explorar la relació entre diverses variables perso-
nals i escolars (empatia, autoconcepte i percepció d’ajuda del professor), la sensibilitat 
intercultural i la satisfacció amb la vida en alumnat de tercer cicle d’educació primària. A 
més, s’han analitzat possibles diferències en aquestes variables entre alumnat autòcton 
i immigrant. En aquesta investigació hi han participat 473 alumnes (92,2% autòctons; 
7,8% immigrants), 52% nois i 48% noies, d’entre 10 i 13 anys (M = 10,79; DT = 0,74). 
Els resultats obtinguts indiquen major sensibilitat intercultural i autoconcepte emocional 
en alumnat immigrant, i major satisfacció amb la vida i autoconcepte acadèmic en alum-
nat autòcton. L’autoconcepte social és la principal variable predictora de la sensibilitat 
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intercultural en alumnat immigrant, mentre que l’empatia emocional, la percepció d’ajuda 
del professor i l’autoconcepte social ho són per a l’alumnat autòcton. L’autoconcepte 
familiar i emocional són les principals variables predictores de la satisfacció amb la vida en 
alumnat immigrant, i l’autoconcepte familiar, acadèmic, social i físic, per a l’alumnat 
autòcton. Aquests resultats són discutits en relació amb el desenvolupament de programes 
d’intervenció per afavorir la sensibilitat intercultural i la satisfacció amb la vida entre 
l’alumnat de primària.
Paraules clau: educació intercultural; benestar; educació primària
Abstract. Intercultural sensitivity and life satisfaction in native and immigrant students
The aim of this research was to explore the relationship between several personal and 
school variables (empathy, self-concept and perception of teacher support), intercultural 
sensitivity and life satisfaction in students in upper level of primary school. Possible dif-
ferences among native and immigrant students in these variables were analyzed. A total of 
473 students aged 10 to 13 years old (92.2% natives; 7.8% immigrants), of which 52% 
were boys and 48% were girls (M = 10.79, SD = 0.74), participated in this research. The 
results show higher intercultural sensitivity and emotional self-concept in immigrant stu-
dents, and higher life satisfaction and academic self-concept in native students. Social 
self-concept is the main predictor variable of intercultural sensitivity in immigrant students, 
whereas emotional empathy, perception of teacher support and social self-concept are the 
main predictors for native students. Moreover, family and emotional self-concept are 
the main predictor variables of life satisfaction in immigrant students, while family, aca-
demic, social and physical self-concept are the main predictors for native students. These 
results are discussed in relation to the development of intervention programs to improve 
intercultural sensitivity and life satisfaction among primary school students.
Keywords: intercultural education; well-being; primary education
1. Introducción
El actual contexto escolar, al igual que otros ámbitos sociales, se caracteriza 
por una manifiesta diversidad cultural (Borgström, 2015; González y Ramírez, 
2016; Micó-Cebrián y Cava, 2014; Orcasitas, Monzón, Montaña, Tarrio y 
García, 2013). La diversidad cultural hace referencia a las diferencias existen-
tes entre colectivos humanos en sus valores, normas de conducta, roles socia-
les y formas de trasmitir el conocimiento (Aguado, 2004). Esta realidad plan-
tea la necesidad de realizar acciones que vinculen la educación con la 
convivencia en sociedades culturalmente diversas (Garreta, 2011; Leiva, 2015). 
Así, la educación intercultural es definida como aquel modelo educativo, sus-
tentado en el reconocimiento, respeto y valoración positiva de la diversidad, 
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que promueve el enriquecimiento cultural del alumnado mediante el inter-
cambio, la cooperación y el diálogo entre personas y grupos culturalmente 
distintos (Aguado, 2004; Leiva, 2015; Sales y García, 1997). Desde la educa-
ción intercultural, la pluralidad cultural se concibe como un recurso educati-
vo enriquecedor (Aguado, 2004; Leiva, 2015).
Además, crear un clima de convivencia escolar basado en la valoración 
positiva de la diversidad y propiciar actuaciones educativas interculturales 
resulta fundamental para la adecuada adaptación del alumnado inmigrante 
(Rodríguez, 2012). Para crear este clima es necesario desarrollar en el alum-
nado aquellas competencias interculturales facilitadoras de relaciones positivas 
con personas de culturas diferentes (Fernández-Borrero y Vázquez-Aguado, 
2014; Sanhueza y Cardona, 2009). Una de estas competencias es la sensibili-
dad intercultural, una actitud que predispone a realizar conductas positivas 
ante la diversidad cultural (Ruiz-Bernardo, Ferrández-Berrueco y Sales-Ciges, 
2012). Así, una mayor sensibilidad intercultural favorece la aceptación, com-
prensión y aprecio de las diferencias culturales (Chen y Starosta, 1996). Res-
pecto a esta variable, en estudios realizados en nuestro país se ha constatado 
que las chicas, en comparación con los chicos, y las personas que han vivido 
un proceso migratorio o que conviven con personas de otras culturas, suelen 
mostrar mayores niveles de sensibilidad intercultural (Fernández-Borrero y 
Vázquez-Aguado, 2014; González y Ramírez, 2016; Micó-Cebrián y Cava, 
2014; Sanhueza, Cardona y Friz, 2012; Vilà, 2006). No obstante, las variables 
que promueven la sensibilidad intercultural, o las posibles diferencias entre 
alumnado autóctono e inmigrante, apenas han sido analizadas.
Una de las variables posiblemente vinculada a la sensibilidad intercultural 
es la empatía, cuya promoción en contextos educativos multiculturales se con-
sidera un recurso eficaz para combatir los prejuicios (González-González, 
Álvarez-Castillo y Fernández-Caminero, 2015). La empatía hace referencia a 
la capacidad para situarse en el lugar de otra persona, entendiendo su punto 
de vista y sus sentimientos, e incluye dos componentes: el emocional, también 
conocido como preocupación empática, y el cognitivo o toma de perspectiva 
(Garaigordobil y García, 2006). El primero incluye sentimientos de preocu-
pación y tristeza ante la necesidad de los demás y está asociado con la expe-
riencia emocional de sentir lo que el otro siente; mientras que el segundo 
remite a la habilidad para comprender el punto de vista de los demás, y se 
asocia a la capacidad para identificarse con las experiencias de otros (Hoffman, 
2002; Jolliffe y Farrington, 2006). La empatía ha sido relacionada con un 
mayor agrado hacia miembros de otras culturas (Aboud y Levy, 2000), menos 
actitudes racistas y prejuicios (Albiero y Matricardi, 2013; Shih, Stotzer y 
Gutiérrez, 2013) y mayor tolerancia a la diversidad (Esteban-Guitart, Rivas 
y Pérez, 2012); siendo más relevante su componente emocional (Belacchi y 
Farina, 2012; Micó-Cebrián y Cava, 2014; Nesdale, Griffith, Durkin y Maass, 
2005). Sería, por tanto, interesante analizar su relación con la sensibilidad 
intercultural y explorar posibles diferencias entre alumnado que ha vivido o 
no un proceso migratorio.
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Por otra parte, el hecho de considerar la educación intercultural como 
positiva y enriquecedora supone también un acercamiento a los planteamien-
tos de la psicología positiva, centrados en la potenciación del bienestar de las 
personas identificando aquellos recursos, internos y externos, que favorecen 
su desarrollo saludable (Benson, Scales, Hamilton y Sesman, 2006; Marina, 
Rodríguez y Lorente, 2015; Oliva et al., 2010). Uno de los constructos más 
estudiados desde la psicología positiva es la satisfacción con la vida, que hace 
referencia al juicio mediante el que las personas evalúan de manera subjetiva 
y global la calidad de sus propias vidas, juzgándola en su conjunto como más 
o menos satisfactoria (Diener, 1994; Proctor, Linley y Maltby, 2009). Las 
investigaciones sobre satisfacción con la vida en preadolescentes y adolescentes 
han constatado su relación con el autoconcepto, así como también con deter-
minados estresores sociales (Proctor et al., 2009). La adaptación a un nuevo 
contexto cultural que experimenta el alumnado inmigrante podría incidir en 
su satisfacción con la vida, sensibilidad intercultural y autoconcepto, aunque 
estos aspectos apenas han sido explorados previamente. En uno de los escasos 
estudios realizados en España sobre diferencias en autoconcepto entre alum-
nado autóctono e inmigrante, se constató mayor autoconcepto social y familiar 
en alumnado autóctono y mayor autoconcepto emocional en alumnado de 
origen magrebí (León, Felipe, Gómez, Gonzalo y Latas, 2007). Sin embargo, 
posibles diferencias en sensibilidad intercultural y en satisfacción con la vida 
no han sido analizadas.
Sin duda, el profesorado es también un elemento clave para promover la 
tolerancia a la diversidad, propiciar relaciones positivas entre alumnos y mejo-
rar su bienestar, incidiendo en sus actitudes hacia la escuela, los estudios y los 
compañeros (Cava, Povedano, Buelga y Musitu, 2015; Debarbieux y Blaya, 
2009; Manota y Melendro, 2016; Palomero y Fernández, 2002). Un clima 
escolar positivo, caracterizado por el apoyo, la confianza y el respeto mutuo 
entre profesores y alumnos, favorece una mayor satisfacción con la vida, un 
autoconcepto positivo y menores sentimientos de soledad en el alumnado, al 
tiempo que reduce la violencia escolar (Cava, 2013; Martínez-Antón, Buelga 
y Cava, 2007; Ortega-Barón, Buelga y Cava, 2016; Pérez-Carbonell, Ramos-
Santana y Serrano, 2016). La calidad de la relación con el profesor podría 
también influir en la sensibilidad intercultural del alumnado, tanto autóctono 
como inmigrante.
La presente investigación se plantea con la finalidad de profundizar en las 
relaciones entre estas variables, en alumnado autóctono e inmigrante. Así, un 
primer objetivo se centra en analizar posibles diferencias en sensibilidad inter-
cultural, satisfacción con la vida, empatía (emocional y cognitiva), autocon-
cepto (familiar, académico, físico, emocional y social) y percepción de ayuda 
del profesorado en alumnado autóctono e inmigrante. Un segundo objetivo 
consiste en explorar en qué medida las variables de empatía (emocional y 
cognitiva), autoconcepto (familiar, académico, físico, emocional y social), 
satisfacción con la vida y percepción de ayuda del profesor contribuyen a la 
sensibilidad intercultural en alumnado autóctono e inmigrante. Un tercer 
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objetivo es explorar en qué medida las variables de empatía (emocional y 
cognitiva), autoconcepto (familiar, académico, físico, emocional y social), sen-
sibilidad intercultural y percepción de ayuda del profesor contribuyen a la 
satisfacción con la vida en alumnado autóctono e inmigrante. 
En relación con el primer objetivo, y teniendo en cuenta los resultados de 
investigaciones previas, se plantea como hipótesis la existencia de diferencias 
entre alumnado autóctono e inmigrante en sensibilidad intercultural y autocon-
cepto. En cuanto al segundo objetivo, se espera que la sensibilidad intercultural 
se encuentre vinculada principalmente, tanto en alumnado autóctono como 
inmigrante, con la empatía, el autoconcepto y la ayuda percibida del profesora-
do. Respecto al último objetivo, se espera que la satisfacción con la vida se 
encuentre vinculada principalmente, tanto en alumnado autóctono como inmi-
grante, con el autoconcepto y la percepción de ayuda del profesorado.
2. Método
2.1. Participantes
En esta investigación participaron 473 alumnos de último ciclo de educación 
primaria (5º y 6º curso), de entre 10 y 13 años (M = 10,79, DT = 0,74), 
52% (N = 246) chicos y 48% (N = 227) chicas. En cuanto a su procedencia, 
el 92,2% (N = 436) habían nacido en España y un 7,8% (N = 37), en otros 
países. Este porcentaje de alumnado inmigrante es similar al que está escola-
rizado actualmente en España en educación primaria (8,7%), según datos del 
MECD. De los alumnos nacidos fuera de España, la mayoría provienen de 
América Latina (78,4% de los inmigrantes); y es considerablemente menor 
el porcentaje de alumnado inmigrante nacido en África del Norte (8,1%), 
Europa del Este (5,4%), América del Norte (2,7%), Europa central y medi-
terránea (2,7%) y Lejano Oriente (2,7%). Se trata de alumnado inmigrante 
de primera generación, que ha vivido junto a sus padres el proceso migratorio. 
Solo un pequeño porcentaje del alumnado participante (3%) ha nacido en 
España, habiendo inmigrado previamente ambos padres o uno de ellos. Los 
alumnos participantes cursaban sus estudios en ocho centros educativos de 
educación primaria de Castilla-La Mancha, seis de titularidad pública y dos 
concertados, que fueron seleccionados mediante muestreo incidental, tratan-
do de abarcar la representatividad de los centros educativos de esta comunidad 
autónoma. El nivel socioeconómico del alumnado participante es medio.
2.2. Instrumentos
Escala de sensibilidad intercultural (Micó-Cebrían y Cava, 2014). Esta escala 
consta de 10 ítems y evalúa la predisposición del alumnado a relacionarse y 
compartir actividades y espacios con alumnos de otras culturas, así como su 
agrado con esta interacción (ejemplo, «¿Te gustaría ir al cumpleaños de un 
niño/a de tu clase que ha nacido en otro país o que tiene una cultura diferen-
te a la tuya?»). Los ítems se contestan mediante la escala Likert, con cinco 
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posibilidades de respuesta, desde 1 (nada) hasta 5 (mucho). Su estructura fac-
torial fue analizada mediante análisis factorial exploratorio (AFE) y análisis 
factorial confirmatorio (AFC), utilizando para cada tipo de análisis una 
submuestra diferente. Ambos análisis factoriales confirmaron su estructura uni-
dimensional. Mediante AFE se obtuvo un único factor que explicó un 46,31% 
de varianza total y cuya fiabilidad (alpha de Cronbach) fue ,89. En el AFC, 
realizado con la segunda submuestra, se obtuvieron adecuados índices de bondad 
de ajuste del modelo, χ2 = 36,355; gl = 35; p > ,05; CFI = ,999; NNFI = ,999; 
RMSEA = ,013 (,000-,049), que confirmaron su estructura unidimensional. 
En esta segunda submuestra se obtuvo un alpha de Cronbach de ,87.
Escala de satisfacción con la vida (SWLS), de Diener, Emmons, Larsen y 
Griffin (1985; adaptación Atienza, Pons, Balaguer y García-Merita, 2000). 
Esta escala consta de 5 ítems, integrados en un único factor, que ofrecen un 
índice general del grado de satisfacción que las personas tienen con su vida 
(ejemplo, «La mayoría de las cosas en mi vida son como me gustaría que fue-
ran»). Los ítems se responden mediante la escala Likert, con cinco posibilida-
des de respuesta, desde 1 (muy en desacuerdo) hasta 5 (muy de acuerdo). Su 
fiabilidad en esta investigación (alpha de Cronbach) fue ,72.
Escala básica de empatía (Basic Empathy Scale- BES), de Jolliffe y Farrington 
(2006). Esta escala consta de 20 ítems, integrados en dos factores: empatía 
emocional y empatía cognitiva. El factor empatía emocional incluye 11 ítems 
relativos al grado de congruencia emocional con las emociones de otra perso-
na (ejemplo, «Las emociones de mis amigos me afectan mucho»). El factor 
empatía cognitiva incluye 9 ítems que evalúan la capacidad de entender la 
realidad desde el punto de vista de otra persona (ejemplo, «Me resulta difícil 
saber cuándo mis amigos están asustados»). A estos ítems se responde median-
te la escala Likert, con cinco posibilidades de respuesta, desde 1 (muy en des-
acuerdo) hasta 5 (muy de acuerdo). En esta investigación la consistencia inter-
na (alpha de Cronbach) de los factores empatía emocional y empatía 
cognitiva fue ,74 y ,67, respectivamente.
Autoconcepto forma 5-AF5, de García y Musitu (1999). Esta escala consta 
de 30 ítems, integrados en 5 factores de 6 ítems que evalúan la percepción que 
el alumno tiene de sí mismo en diferentes ámbitos: autoconcepto social, rela-
tivo al concepto de sí mismo en el ámbito de las relaciones sociales (ejemplo, 
«Consigo fácilmente amigos»); autoconcepto académico, relativo al ámbito 
escolar (ejemplo, «Mis profesores me consideran un/a buen/a alumno/a»); auto-
concepto familiar, centrado en el ámbito familiar (ejemplo, «Me siento 
querido/a por mis padres»); autoconcepto emocional, relativo a la capacidad de 
mantener estabilidad emocional ante situaciones nuevas o difíciles (ejemplo, 
«Me asusto con facilidad»), y autoconcepto físico, referido a las características 
físicas (ejemplo, «Me gusta como soy físicamente»). A los ítems se responde 
mediante la escala Likert, con cinco opciones de respuesta, desde 1 (nunca) 
hasta 5 (siempre). En esta investigación, su consistencia interna (alpha de 
Cronbach) fue ,68 autoconcepto social; ,87 autoconcepto académico; ,73 auto-
concepto familiar; ,71 autoconcepto emocional, y ,69 autoconcepto físico. 
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Escala de clima escolar (Classroom Environment Scale, CES), de Moos y 
Trickett (1973; adaptación Fernández-Ballesteros y Sierra, 1989). En esta 
investigación se ha utilizado únicamente la subescala de percepción de ayuda 
del profesor, que consta de 10 ítems integrados en un único factor que evalúan 
la percepción que los alumnos tienen del grado de apoyo y ayuda que les 
ofrecen sus profesores. Las opciones de respuesta son dos: Verdadero y Falso. 
Su fiabilidad (alpha de Cronbach) en esta investigación fue ,63.
2.3. Procedimiento
Inicialmente, se contactó con varios centros educativos mediante una carta de 
presentación donde se explicaba el proyecto de investigación y se solicitaba 
una entrevista personal para tratar con detalle los objetivos del mismo. Poste-
riormente, se realizaron entrevistas con los equipos directivos de los centros 
interesados en colaborar. Todos los centros con los que se contactó en esta 
segunda fase aceptaron participar en la investigación. Previamente a la aplica-
ción de los instrumentos, se informó a las familias sobre la investigación y se 
solicitó su consentimiento para la participación de sus hijos. Personal investi-
gador llevó a cabo la aplicación de los instrumentos de manera colectiva en las 
aulas habituales durante aproximadamente una hora. Antes de cumplimentar 
los instrumentos se explicó al alumnado la forma de respuesta a los ítems y se 
comprobó mediante la realización de algunos ejemplos que todos entendían 
el procedimiento de respuesta. Se informó también al alumnado que su par-
ticipación en la investigación era voluntaria, anónima y confidencial, y que 
podían no participar si así lo deseaban. Ningún alumno rehusó hacerlo.
2.4. Análisis de datos
Para analizar posibles diferencias entre alumnado autóctono e inmigrante en 
las variables incluidas en esta investigación se utilizó la prueba t de Student 
para muestras independientes. Posteriormente, en ambas muestras por sepa-
rado, se realizaron análisis de regresión múltiple con el fin de analizar la 
capacidad predictiva de las variables de empatía (emocional y cognitiva), 
autoconcepto (familiar, académico, social, físico y emocional), satisfacción 
con la vida y percepción de ayuda del profesor en relación con la sensibilidad 
intercultural. El análisis de regresión múltiple es una técnica estadística de 
análisis multivariante que permite examinar las relaciones entre una variable 
criterio y un conjunto de variables independientes, explorando la capacidad 
predictiva de estas últimas. Finalmente, se realizaron también análisis de 
regresión múltiple, con ambas muestras por separado, para analizar la capa-
cidad predictiva de las variables de empatía (emocional y cognitiva), auto-
concepto (familiar, académico, social, físico y emocional), sensibilidad inter-
cultural y percepción de ayuda del profesor en relación con la satisfacción con 
la vida. Para los distintos modelos de regresión realizados la significación 
global del modelo se interpretó mediante el valor del estadístico F y su rele-
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vancia mediante los valores de R2. Todos los análisis se realizaron con el 
paquete estadístico SPSS-22.
3. Resultados 
En primer lugar, en la tabla 1 se muestran los resultados del análisis de las 
diferencias entre alumnado autóctono e inmigrante en las variables conside-
radas. En esta tabla se observan medias significativamente superiores en el 
alumnado autóctono en satisfacción con la vida (t = 2,11; p < ,05) y autocon-
cepto académico (t = 3,09; p < ,01), y en el alumnado inmigrante en sensibi-
lidad intercultural (t = -2,55; p < ,05) y autoconcepto emocional (t = -2,43; 
p < ,05). No se observan diferencias significativas entre ambos grupos en 
empatía emocional y cognitiva, autoconcepto social, familiar y físico, y ayuda 
percibida del profesorado. 
A continuación, en la tabla 2 se muestran los resultados de los análisis de 
regresión realizados con alumnado inmigrante y autóctono, por separado, 
considerando como variable dependiente la sensibilidad intercultural y como 
variables predictoras, la satisfacción con la vida, empatía emocional, empatía 
cognitiva, autoconcepto académico, autoconcepto social, autoconcepto emo-
cional, autoconcepto familiar, autoconcepto físico y percepción de ayuda del 
profesor. En esta tabla se muestran solo las variables predictoras significativas 
de la sensibilidad intercultural. En la tabla se observa que en el alumnado 
nacido en España es la empatía emocional (ß = ,223; p < ,001) la variable con 
Tabla 1. Medias (y desviaciones típicas) en sensibilidad intercultural, satisfacción con la vida, 
empatía, autoconcepto y percepción de ayuda del profesor en alumnado de tercer ciclo de 
primaria en función de su procedencia (autóctonos-inmigrantes)
Alumnado 
autóctono
M (DT)
Alumnado 
inmigrante
M (DT)
Valor t
(diferencias  
medias)
Sensibilidad intercultural 37,91 (7,84) 41,35 (8,04) –2,55* (–3,44)
Satisfacción con la vida 19,19 (4,09) 17,30 (5,33) 2,11* (1,90)
Empatía emocional 39,28 (7,27) 38,54 (9,16) 0,56 (0,74)
Empatía cognitiva 36,38 (5,04) 36,03 (6,10) 0,39 (0,35)
Autoconcepto académico 24,11 (4,41) 21,78 (4,26) 3,09** (2,33)
Autoconcepto social 24,68 (3,70) 23,78 (4,00) 1,40 (0,89)
Autoconcepto emocional 19,26 (4,73) 21,22 (4,34) –2,43* (–1,96)
Autoconcepto familiar 27,12 (3,14) 26,00 (3,79) 1,73 (1,12)
Autoconcepto físico 24,00 (4,95) 23,06 (3,86) 1,34 (0,94)
Ayuda del profesor 16,64 (1,93) 17,03 (1,98) –1,16 (–0,39)
** p < ,01; * p <  ,05 
Fuente: elaboración propia a partir de los resultados del programa SPSS.
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mayor peso, seguida de la ayuda percibida del profesor (ß = ,180; p < ,001) y 
del autoconcepto social (ß = ,123; p < ,05). Estas tres variables explican en 
conjunto el 10,4% de la varianza total en sensibilidad intercultural del alum-
nado autóctono. Sin embargo, en el alumnado nacido fuera de España es el 
autoconcepto social (ß = ,362; p < ,05) la única variable predictora de la sen-
sibilidad intercultural, explicando esta variable el 10% de la varianza total.
Finalmente, en la tabla 3 se muestran los resultados de los análisis de 
regresión realizados con alumnado inmigrante y autóctono, por separado, 
considerando como variable dependiente la satisfacción con la vida y como 
variables predictoras, la sensibilidad intercultural, empatía emocional, empatía 
cognitiva, autoconcepto académico, autoconcepto social, autoconcepto emo-
cional, autoconcepto familiar, autoconcepto físico y percepción de ayuda del 
profesor. En esta tabla, que incluye únicamente las variables predictoras sig-
nificativas, se aprecia que para el alumnado nacido en España el autoconcep-
Tabla 2. Análisis de regresión lineal múltiple por pasos sucesivos utilizando como variable 
dependiente la sensibilidad intercultural
Variables independientes R cuadrado corregida F ß
Alumnado autóctono
Empatía emocional
Ayuda profesor
Autoconcepto social
,104 15,716
,223***
,180***
,123*
Alumnado inmigrante
Autoconcepto social
,100  4,219
,362*
***p < ,001, **p < ,01, *p < ,05
Fuente: elaboración propia a partir de los resultados del programa SPSS.
Tabla 3. Análisis de regresión lineal múltiple por pasos sucesivos utilizando como variable 
dependiente la satisfacción con la vida
Variables independientes R cuadrado corregida F ß
Alumnado autóctono
Autoconcepto familiar
Autoconcepto académico
Autoconcepto social
Autoconcepto físico
,222 28,175
,320***
,167**
,109*
,107*
Alumnado inmigrante
Autoconcepto familiar
Autoconcepto emocional
,447 12,713
,471**
,349*
***p < ,001, **p < ,01, *p < ,05
Fuente: elaboración propia a partir de los resultados del programa SPSS.
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to familiar (ß = ,320; p < ,001) es la variable con mayor peso, seguida del 
autoconcepto académico (ß = ,167; p < ,01), el autoconcepto social (ß = ,109; 
p < ,05) y el autoconcepto físico (ß = ,107; p < ,05). Estas cuatro variables 
explican en conjunto el 22,2% de la varianza total en satisfacción con la vida 
del alumnado autóctono. Para el alumnado inmigrante es también el autocon-
cepto familiar (ß = ,471; p < ,01) la variable con mayor peso, seguida del 
autoconcepto emocional (ß = ,349; p < ,05). Ambas variables explican el 
44,7% de la varianza total en satisfacción con la vida, lo que supone un por-
centaje considerable de varianza explicada.
4. Discusión y conclusiones
En relación con el primer objetivo, relativo al análisis de las posibles diferencias 
entre alumnado autóctono e inmigrante en sensibilidad intercultural, satisfac-
ción con la vida, empatía, autoconcepto y percepción de ayuda del profesor, 
los resultados obtenidos indican la existencia de algunas diferencias significa-
tivas entre ambos grupos. Así, en línea con los resultados obtenidos en estudios 
previos, se confirma una mayor sensibilidad intercultural y, por tanto, una 
mayor apertura a conocer y relacionarse con alumnos de otras culturas en el 
alumnado inmigrante; una mayor predisposición que también ha sido obser-
vada en personas de diferentes edades que han vivido un proceso migratorio 
(Barron y Dasli, 2010; González y Ramírez, 2016; Micó-Cebrián y Cava, 
2014; Sanhueza et al., 2012; Vilà, 2006). Estas diferencias podrían relacionar-
se con el mayor contacto que el alumnado inmigrante tiene con personas de 
otras culturas y, ciertamente, los estudios sobre sensibilidad intercultural coin-
ciden en resaltar la importancia del contacto con personas de culturas diferen-
tes para el desarrollo de esta competencia intercultural (Vázquez-Aguado y 
Fernández-Borrero, 2012).
Además, los resultados obtenidos muestran que el alumnado inmigrante 
tiene también un mayor autoconcepto emocional, un hallazgo similar al de 
León et al. (2007), quienes constataron igualmente mayor autoconcepto emo-
cional en alumnado de origen magrebí. León et al. (2007) consideran que este 
hecho puede deberse a la mayor necesidad que los alumnos inmigrantes ten-
drían de controlar el miedo, el nerviosismo y las preocupaciones, y de resistir 
la tensión derivada del proceso migratorio y la adaptación a la nueva cultura 
de acogida. Sin embargo, aunque estos alumnos muestran mayor autoconcep-
to emocional, los resultados obtenidos en esta investigación indican también 
una menor satisfacción con la vida y un autoconcepto académico más negati-
vo. El autoconcepto más negativo que los alumnos inmigrantes tienen de sí 
mismos en el ámbito académico podría relacionarse con ciertas dificultades de 
adaptación al contexto escolar. En este sentido, algunos autores coinciden en 
que, todavía hoy, en el currículo educativo existe una orientación monocul-
tural que hace que la cultura dominante imponga unos determinados valores 
que favorecen la marginalidad de las culturas minoritarias (Díez, 2014; Essom-
ba, 2006; Martín, 2003; Soler, 2013). Estos aspectos curriculares deberían 
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tenerse en cuenta de forma prioritaria, si se desea favorecer la integración 
escolar del alumnado inmigrante, mejorar su rendimiento académico y favo-
recer su autoconcepto en este ámbito. Un autoconcepto académico negativo 
podría, además, influir posteriormente en sus aspiraciones educativas y expec-
tativas de éxito, propiciando un abandono escolar temprano, por lo que es una 
variable en la que las intervenciones educativas deberían centrarse. Una mayor 
inclusión de la diversidad cultural en el currículo académico podría incidir 
positivamente en el autoconcepto académico del alumnado inmigrante y favo-
recer las relaciones interculturales.
Respecto a su menor satisfacción con la vida, este resultado podría estar 
vinculado a los cambios que estos alumnos han experimentado y al mayor 
número de situaciones difíciles que han afrontado. Además, durante la prea-
dolescencia y la adolescencia, a los cambios vinculados al proceso migratorio 
se unen los cambios propios de esta etapa evolutiva (Michael, 2009; Phinney, 
2000). Así, en esta etapa el alumnado inmigrante debe también conjugar en 
el proceso de formación de su identidad el hecho de estar expuesto a dos cul-
turas, su cultura de origen y la cultura de acogida. Este alumnado deberá 
desarrollar estrategias que le permitan conciliar las posibles contradicciones 
entre ambas culturas y construir una identidad coherente y equilibrada en la 
que se protejan los lazos afectivos con su cultura de origen y, al mismo tiempo, 
se consigan las destrezas necesarias para desenvolverse satisfactoriamente en la 
cultura dominante (De la Mata, García, Santamaría y Garrido, 2010; Suárez-
Orozco y Suárez-Orozco, 2003). La mayor complejidad que estos alumnos 
deben afrontar para conciliar ambas culturas podría incidir en una menor 
satisfacción con la vida. No obstante, los estudios sobre satisfacción con la vida 
en alumnado inmigrante son muy escasos y son necesarias futuras investiga-
ciones que permitan profundizar en las variables que pueden incidir en ella. 
Como señalan Proctor et al. (2009), aspectos tales como las circunstancias que 
rodean el proceso migratorio (por ejemplo, si es forzoso o voluntario), el apoyo 
de la familia, la capacidad del grupo cultural de origen para ofrecer apoyo o la 
existencia o no de rechazo hacia su cultura de origen son aspectos que pueden 
reducir o ampliar el impacto del proceso migratorio en la satisfacción con la 
vida de alumnos preadolescentes y adolescentes. Desde el ámbito educativo, 
las estrategias dirigidas a mejorar la integración social y escolar del alumnado 
inmigrante pueden ser útiles para ayudarles a afrontar los cambios vinculados 
a la adolescencia y al propio proceso migratorio, propiciando en ellos un 
mayor nivel de satisfacción con la vida.
Por otra parte, aunque el alumnado inmigrante muestra una mayor sensi-
bilidad intercultural y una menor satisfacción con la vida, los resultados obte-
nidos no indican diferencias con el alumnado autóctono en autoconcepto 
familiar, autoconcepto social, autoconcepto físico, empatía emocional, empa-
tía cognitiva y percepción de ayuda del profesor. Ambos grupos no difieren 
en estas variables, si bien al explorar qué variables tienen mayor capacidad 
predictiva con respecto a la sensibilidad intercultural, el segundo objetivo de 
esta investigación, sí se observan nuevamente algunas diferencias entre ambos 
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grupos. Así, aunque inicialmente se planteó como hipótesis que la empatía, el 
autoconcepto y la percepción de ayuda del profesor contribuirían significati-
vamente a predecir la sensibilidad intercultural en ambos grupos, en el alum-
nado inmigrante únicamente el autoconcepto social tuvo capacidad predicti-
va. En el alumnado autóctono las variables predictoras de la sensibilidad 
intercultural fueron la empatía emocional, la percepción de ayuda del profesor 
y el autoconcepto social.
Es interesante destacar que, entre todas las variables analizadas, es el factor 
emocional de la empatía el que tiene una mayor relevancia en la explicación 
de la sensibilidad intercultural del alumnado autóctono. Este resultado es 
coherente con los obtenidos por Nesdale et al. (2005) y Lozano y Etxebarria 
(2007), que coinciden en señalar que la dimensión afectiva de la empatía, o 
preocupación empática, tiene un valor esencial en la formación de las actitudes 
de los escolares hacia miembros de grupos culturales minoritarios y también 
en su tolerancia a la diversidad. Es posible que la empatía emocional explique 
parte de la sensibilidad intercultural porque ambos constructos hacen referen-
cia a aspectos afectivos del desarrollo humano. De este modo, el componente 
emocional de la empatía remite a sentimientos de preocupación y tristeza ante 
la necesidad de los demás y se asocia a la capacidad para experimentar una 
respuesta emocional semejante a la de otra persona (Jolliffe y Farrington, 2006; 
Villadangos, Errasti, Amigo, Jolliffe y García-Cueto, 2016). Por su parte, la 
sensibilidad intercultural se refiere al componente emocional de la competen-
cia comunicativa intercultural, relativo a la capacidad para proyectar emocio-
nes positivas a través de la aceptación, comprensión y apreciación de las dife-
rencias culturales (Chen y Starosta, 1996). Estos resultados hacen, además, 
patente la importancia de distinguir entre ambos componentes de la empatía.
Respecto al papel del profesorado en la formación y desarrollo de la sensi-
bilidad intercultural del alumnado, su relevancia parece mayor en alumnos 
autóctonos, debido quizás a que inicialmente el alumnado inmigrante ya 
muestra una mayor predisposición a relacionarse con alumnos de otras cultu-
ras. El profesorado, ciertamente, ejerce una influencia primordial en la forma-
ción de actitudes en sus alumnos (Díez, 2014; Leiva, 2015; López, 2015; 
Musitu, Estévez, Martínez y Jiménez, 2008), y los resultados de este estudio 
ponen de manifiesto que la percepción del alumnado autóctono del grado de 
apoyo, preocupación y amistad que el profesorado les demuestra tiene un peso 
importante en el desarrollo de actitudes positivas, de respeto y de aprecio hacia 
las diferencias culturales.
Además, estos resultados resaltan especialmente la importancia del auto-
concepto social en la mayor sensibilidad intercultural del alumnado, mostran-
do así la conexión existente entre la confianza en la propia capacidad para 
establecer relaciones sociales y la mayor apertura a conocer personas de cultu-
ras diferentes. El autoconcepto social contribuye a explicar la sensibilidad 
intercultural tanto en alumnado autóctono como inmigrante, siendo además 
la única variable significativa en este último grupo. Este resultado no es coin-
cidente con el obtenido por León et al. (2007), quienes constataron mayor 
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autoconcepto social en alumnos nacidos en España con actitudes más negati-
vas hacia sus compañeros inmigrantes. León et al. (2007) consideran este 
resultado paradójico y lo justifican a través de la posible necesidad de identi-
ficación social con el endogrupo, y la consiguiente devaluación del exogrupo 
para mantener una imagen positiva del grupo de pertenencia. No obstante, 
otras investigaciones previas, en el sentido de lo esperado, encuentran relacio-
nes negativas entre los prejuicios culturales y el autoconcepto social, familiar 
y global de los adolescentes (Garaigordobil, 2000) y un mayor autoconcepto 
social en alumnos con mayor sensibilidad intercultural (Micó-Cebrián y Cava, 
2014). En el alumnado inmigrante, un mayor autoconcepto social podría 
implicar una mayor confianza en las propias capacidades para iniciar relaciones 
interpersonales con alumnos de otras culturas y suponer un facilitador de la 
adaptación a la nueva cultura.
Finalmente, respecto a las variables más vinculadas con la satisfacción con 
la vida, se observan ciertas similitudes y diferencias entre alumnado autóctono 
e inmigrante. En ambos grupos es el autoconcepto familiar la variable que 
contribuye en mayor medida a su satisfacción con la vida. Ciertamente, estu-
dios previos han constatado relaciones significativas entre autoconcepto y 
satisfacción con la vida (Cava, Buelga y Musitu, 2014; Furr y Fander, 1998; 
Martínez-Antón, Buelga y Cava, 2007; Moreno, Estévez, Murgui y Musitu, 
2009; Proctor et al., 2009). Los resultados de esta investigación confirman 
esta relación, al tiempo que resaltan la especial relevancia de la dimensión 
familiar del autoconcepto (Cava et al., 2014; Jackson, Bijstra, Oostra y Bosma, 
1998; Levin, Dallago y Currie, 2012). Por otra parte, se observan también 
algunas diferencias entre alumnado autóctono e inmigrante. Así, mientras el 
autoconcepto académico, social y físico es relevante para la explicación de la 
satisfacción con la vida del alumnado autóctono; en el alumnado inmigrante 
únicamente el autoconcepto emocional muestra capacidad predictiva. Estas 
diferencias destacarían la importancia que tiene la estabilidad emocional ante 
situaciones nuevas o difíciles en la satisfacción con la vida de los adolescentes 
que han vivido un proceso migratorio, y que han tenido que adaptarse a un 
nuevo país y a una nueva cultura.
Por otra parte, es necesario destacar también la existencia de ciertas limi-
taciones en la presente investigación. Así, su naturaleza transversal no permi-
te establecer relaciones de causalidad y sería conveniente realizar estudios 
longitudinales. En futuros estudios sería también interesante combinar la 
metodología cuantitativa utilizada en esta investigación con metodologías 
cualitativas que permitan conocer mejor la percepción que los alumnos autóc-
tonos e inmigrantes tienen sobre las relaciones interculturales y las culturas 
diferentes a la suya. Asimismo, la investigación se podría enriquecer con una 
medición de la percepción del profesorado sobre la predisposición de sus 
alumnos a conocer y relacionarse con sus compañeros de otras culturas. Otras 
variables de interés que convendría incluir en posteriores estudios son las rela-
tivas a las características del proceso migratorio vivido, el tiempo que los alum-
nos llevan en la cultura de acogida, o posibles diferencias en función del dis-
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tinto origen cultural del alumnado inmigrante, para lo que sería necesario 
ampliar esta muestra. No obstante, y a pesar de estas limitaciones, esta inves-
tigación aporta resultados interesantes sobre la sensibilidad intercultural y la 
satisfacción con la vida en alumnado autóctono e inmigrante, y contribuye a 
incrementar el conocimiento en un área de estudio poco explorada en nuestro 
contexto cultural. Debido al hecho de que cada vez es mayor la multicultura-
lidad existente en nuestras aulas, los estudios sobre relaciones interculturales 
deberían incrementarse con el fin de desarrollar estrategias que favorezcan la 
convivencia en la diversidad.
A modo de conclusión, los resultados de esta investigación señalan la 
mayor sensibilidad intercultural y autoconcepto emocional del alumnado 
inmigrante, así como su menor satisfacción con la vida y su menor autocon-
cepto académico. Estos datos resaltan la necesidad de potenciar la sensibilidad 
intercultural en el alumnado autóctono como medio para favorecer las rela-
ciones interculturales, y la importancia de prestar mayor atención a potenciar 
el autoconcepto académico y la satisfacción con la vida en el alumnado inmi-
grante. En cuanto a las estrategias concretas que pueden favorecer la sensibi-
lidad intercultural del alumnado autóctono, los resultados obtenidos en rela-
ción con las variables que predicen en mayor medida esta variable pueden 
ofrecernos algunas pistas sobre en qué aspectos incidir más. Así, en el alum-
nado autóctono se destaca la importancia de desarrollar actividades y progra-
mas de intervención que desarrollen su empatía emocional, como un compo-
nente favorecedor de las relaciones interculturales. La necesidad de invertir 
esfuerzos en potenciar en el alumnado recursos personales y sociales, tales 
como la empatía y el autoconcepto positivo, debería ser considerada en mayor 
medida en los proyectos educativos y en las programaciones de los centros. 
Otra variable con capacidad predictiva para la sensibilidad intercultural es la 
ayuda percibida del profesorado, lo que indica la necesidad de prestar mayor 
atención a la formación de este en aspectos relativos a la interculturalidad y a 
su papel favorecedor de la convivencia intercultural. Por último, se observa, 
tanto en alumnado autóctono como inmigrante, una clara vinculación entre 
un autoconcepto social positivo y una mayor apertura a relacionarse con per-
sonas de otras culturas, por lo que potenciar las competencias sociales y pro-
mover la integración social de todo el alumnado se muestra como una estra-
tegia favorecedora de relaciones interculturales positivas y de una mejor 
convivencia escolar.
Respecto a la satisfacción con la vida, la mejora del autoconcepto familiar 
es un aspecto fundamental en el que intervenir tanto en alumnado autóctono 
como inmigrante, al tiempo que convendría prestar mayor atención al auto-
concepto emocional del alumnado inmigrante. El desarrollo de programas de 
intervención que estén dirigidos a mejorar la comunicación con las familias y 
a facilitar su implicación en los centros educativos puede incidir positivamen-
te en las relaciones familiares y en el autoconcepto familiar de los hijos. En 
cuanto al alumnado inmigrante, aunque muestra un mayor autoconcepto 
emocional que el alumnado autóctono, la potenciación de esta dimensión 
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concreta del autoconcepto puede resultar especialmente útil, puesto que esta 
variable incide de manera destacada en su satisfacción con la vida. 
Estas diferentes propuestas de intervención deberían incluirse de manera 
transversal en el currículo educativo y trabajarse a través de metodologías como 
el aprendizaje cooperativo, la resolución positiva de conflictos o el fomento de 
la reflexión y la conciencia crítica mediante el desarrollo de casos prácticos, 
debates y simulaciones (Bash, 2014; Leiva, 2015; Sanhueza, Cardona y Friz, 
2011). Además, tal como se ha señalado, resultaría necesario llevar a cabo, 
de manera complementaria, iniciativas en las que se favorezca la participación de 
las familias y de las distintas entidades sociales desde las que se fomente el res-
peto, la estima y la confianza entre el alumnado (Leiva, 2015; Osuna, 2012). 
El desarrollo de la educación intercultural sería, además, el primer paso para 
intervenciones educativas más amplias y no limitadas únicamente a la escuela, 
cuyo propósito final sea lograr que el clima de entendimiento y tolerancia se 
traslade a la sociedad (Leiva, 2013). Para ello, es necesario entender la diversi-
dad cultural como un aspecto positivo y enriquecedor, e invertir esfuerzos 
educativos en destacar los aspectos positivos asociados a dicha diversidad.
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